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Hartmut Titze
Die Tradition der Pädagogik und die
Selbstkritik der Moderne1
Der Erfahrungsraum unserer jüngsten Geschichte seit dem Zweiten Weltkrieg hat
sich mittlerweile so erweitert, daß wir über das Bewußtwerden selbst durchlebter
Wechsellagen eine neue Aufgeschlossenheit für die wechselvollen Erfahrungen
früherer Generationen gewinnea Richten wir den Blick nur vier/fünf Generationen
zurück, so stoßen wir auf merkwürdig verwandte Stimmungslagen, denen die Men¬
schen im letzten Drittel des 19. Jahrhunderts unterworfen warea Auf die optimi¬
stischen „Gründerjahre", die viele Gemeinsamkeiten mit den 60er und 70er Jahren
unseres Jahrhunderts erkennen lassen, folgten die von tiefem Kulturpessimismus
durchzogenen Jahre gegen Ende des 19. Jahrhunderts, in denen sich erstmals in der
bürgerlichen Gesellschaft eine düstere Endzeitstimmung einnistete, die uns Nach¬
geborenen noch heute als modern erscheint Richten wir den Blick noch einige wei¬
tere Generationen zurück, so treffen wir selbst in den ersten Jahrzehnten des 19.
Jahrhunderts noch auf viele Zeugnisse handelnder oder leidender Menschen, deren
Erfahrungen und Erwartungen uns heute noch eigentümlich berührea Wir nehmen
innerlich Anteil, wenn wir Johann Wilhelm Süverns große Pläne für eine preußi¬
sche Bildungsreform aus dem Winter 1807/08 lesen oder Adolph Diesterwegs
Beiträge zur Lösung der Lebensfrage der Zivilisation aus dem Jahre 1837. Diese
Zeugnisse berühren uns Nachgeborene, weil wir uns den ehemals handelnden oder
leidenden Menschen durch eine nicht abgerissene gemeinsame Geschichte verbun¬
den wissen.
Seit Generationen ist es selbstverständlich, daß wir diese Gemeinsamkeit als
„die moderne Geschichte" oder einfach „die Moderne" thematisieren, in deren
Überlieferungsgeschehen wir heute als Zeitgenossen lebea Wenn wir Distanz zur
Moderne gewinnen wollen, dann müssen wir diesen Horizont, in dem wir uns so
selbstverständlich bewegen wie wir Luft holen, zunächst überwinden und reflexiv
durchstoßen. Unserem gegenwärtigen Bewußtsein wird dabei eine ungeheure Di-
stanzierungsleistung abverlangt, die freilich nur möglich ist, weil wir uns auf dem
Wege begriffsgeschichtlicher Analysen und Reflexionen ein Stück weit aus unse¬
rem modernen Horizont herausbewegen können. Erst ein tieferes Verständnis der
heute ganz selbstverständlich gebrauchten Grundbegriffe unserer Selbstvergewis¬
serung („Gesellschaft", „Kultur", „Geschichte") eröffnet dem reflektierenden Be¬
wußtsein eine kritische Distanz zur Moderne (Teil 1). Aus dieser Perspektive er¬
scheint das moderne Fortschrittsdenken als eine gewisse Engßhrung des mensch-
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liehen Selbstverständnisses, aus der wir uns durch die Selbstkritik der Moderne,
u.a. auch durch die Anerkennung der Grenzen der Erziehung und des allgemeinen
Bildungsanspruchs in Gesellschaft und Geschichte, allmählich wieder herauszube¬
wegen scheinen (Teil 2).
1. Grundbegriffe unseres modernen Selbstverständnisses
Selbstverständlich hatten die Menschen auch bereits vor unserer modernen Zeit
Geschichte. Aber sie lebten in einer ganz anderen Welt. Was ihre von der unsrigen
trennte wird deutlich, wenn wir den Zusammenhang von Erfahrung und Erwartung
betrachten, in dem sie selbstverständlich lebtea Diese beiden Kategorien verwei¬
sen auf die Zeitlichkeit des Menschen. Dajede Geschichte durch Erfahrungen und
Erwartungen der handelnden oder leidenden Menschen konstituiert ist, indizieren
diese beiden Kategorien allgemein menschliche Befunde und sind insofern geeig¬
net, als metahistorische Kategorien geschichtliche Zeit zu thematisieren (Kosel¬
leck 1979, S. 349ff.).
Bis ins 18. Jahrhundert lebte die weitaus überwiegende Mehrheit aller Men¬
schen in Europa mit dem Kreislauf der Natur. Die Erwartungen, besonders in der
bäuerlich-handwerklichen Welt, speisten sich aus den weitergegebenen Erfahrun¬
gen der vorangegangenen Generationen; der Erwartungshorizont der Nachkom¬
men blieb in aller Regel auf den Erfahrungsraum der Vorfahren eng und dauerhaft
bezogen. Veränderungen im Alltag der Menschen, sofern sie überhaupt eintraten,
vollzogen sich so langsam und langfristig, daß die Differenz zwischen Erfahrung
und Erwartung den überkommenen Lebenszusammenhang nicht aufsprengte. Dar¬
über hinaus wurde der Erwartungshorizont natürlich auch durch die christliche
Lehre von den letzten Dingen, die nicht von dieser Welt sind, unüberholbar be¬
grenzt. Vor diesem Hintergrund läßt sich nun nachvollziehen, wie sich die Men¬
schen in einem viele Generationen übergreifenden Prozeß zu dem geschichtlichen
Erfahrungsbegriff der „neuen Zeit" durchgearbeitet haben. In der geschichtlichen
Zeit, die wir heute rückschauend als ,fleuzeit' bezeichnen, muß sich die Differenz
zwischen Erfahrung und Erwartung zunehmend vergrößert haben. Erst seitdem
sich die Erwartungen immer mehr von allen bis dahin gemachten Erfahrungen ent¬
fernt hatten, konnte sich die Neuzeit als eine neue Zeit begreifen lassen. So bildete
sich erst im 18. Jahrhundert das Bewußtsein heraus, seit drei Jahrhunderten in einer
„neuen Zeit" zu leben; erst rückschauend wurde die Epochenschwelle um 1500 als
Beginn dieser neuen Zeit gedeutet, mit der Entdeckung Amerikas, der „Neuen
Welt", und der Kopernikanischen Wende von der geozentrischen zur heliozentri¬
schen Weltauffassung. Der zusammengesetzte Begriff „Neuzeit" hat sich sogar erst
im 19. Jahrhundert durchgesetzt, nachdem also rund vier Jahrhunderte vergangen
waren, deren gemeinsame Strukturen er bündelte. Allein diese Beobachtung sollte
zur Vorsicht mahnen, auch gegenwärtig den Wandel geschichtlicher Zeiten nicht
allzu voreilig auf den Begriff bringen zu wollen.
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LI „Gesellschaft"
Es ist heute üblich und fast schon zum Gemeinplatz geworden, die Heraufkunft der
modernen Welt als das Werk vor allem der modernen Naturwbsenschaften zu deu¬
ten. Dieser Prozeß der analytischen Durchdringung und technischen Inbesitznah¬
me unserer natürlichen Umwelt, den wir durch die Entzauberung der Natur in
Gang gebracht haben, steht uns heute deutlich vor Augen. Viel weniger bewußt ist
uns die andere Kulturrevolution, die durch das Werk der modernen Gebteswbsen-
schaften ausgelöst wurde und sich eigentlich erst seit dem 19. Jahrhundert zu ent¬
falten begonnen hat Die tiefere Bedeutung dieser anderen Revolution erschließt
sich erst, wenn man sich den Grundbegriffen unseres modernen Selbstverständnis¬
ses in ihrer Ursprungsphase zuwendet Der Schlüsselbegriff der „Geseüschaft",
den wir heute so selbstverständlich im Munde fuhren, ist keine 200 Jahre alt Na¬
türlich waren die Menschen auch vor dem 18. Jahrhundert sozial verfaßt und ge¬
gliedert, sie lebten in Ständen, Korporationen, Zünften und anderen sozialen Ord¬
nungen zusammen und waren insofern „vergesellschaftet". Aber der moderne Be¬
griff der Gesellschaft bildete sich erst heraus, als die Menschen aus diesen
überkommenen Ordnungen herausdrängten oder herausgedrängt wurden. In seiner
Ursprungsphase bezeichnet das Wort „Gesellschaft" den freien Umgang der Men¬
schen miteinander in frei gewählten Verbindungen und Gesellungsformen unge¬
achtet ihrer sozialen Zuordnungen und ohne obrigkeitliche Reglementierung und
Kontrolle. Der entscheidende Vorgang ist also darin zu sehen, daß sich der moderne
Begriff der Gesellschaft erst mit der Verselbständigung der freien und willkürli¬
chen Vergesellschaftung herausbildete. Damit setzte sich, wie Friedrich Tenbruck
formulierte, „eine neue Verfaßtheit der gesellschaftlichen Beziehungen durch, zu
denen sich Menschen in immer neuen Gruppierungen zusammenschließen konn¬
ten. ... Jedenfalls bezeichnete .Gesellschaft', als der Begriff sich um 1800 durch¬
setzte, eben dieses Gewebe von willkürlichen Vergesellschaftungen von Men¬
schen, die nicht mehr in bleibenden Ordnungen vergesellschaftet waren. .Gesell¬
schaft' meint ursprünglich diese .offene', also nicht mehr aufeine gesellschaftliche
Ordnung festgelegte und insofern .unberechenbare' Gesellschaft" (Tenbruck
1989, S. 86).
1.2 „Kultur"
Ähnlich verhält es sich mit dem heute selbstverständlich gebrauchten Begriff der
,JCultur". Dessen spezifischer Stellenwert als Grundbegriff unseres modernen
Selbstverständnisses wird erst deutlich, wenn wir die neuen Erfahrungen und Er¬
wartungen vergegenwärtigen, die die Menschen des 18. Jahrhunderts hier auf den
Begriffbrachten. Es hatte der Arbeit zumal der wissenschaftlichen Erkenntnisfort¬
schritte, mehrerer Jahrhunderte bedurft, ehe die Menschen aus dem überkomme¬
nen Gehäuse unverbrüchlicher Wahrheiten heraustreten konnten und in ihrer Da-
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Seinsauslegung nicht mehr ganz selbstverständlich auf Religion und Mythos fest¬
gelegt waren. Im 18. Jahrhundert war die christliche Religion in ihrer öffentlichen
Bedeutung schließlich so weit ausgelaugt, daß sie in kleinen Zirkeln aufgeklärter
Zeitgenossen zur privaten Glaubenssache erklärt werden konnte. In diesen Freiräu¬
men, die sich durch die relative Autonomie gegenüber der Religion verselbständig¬
ten, begann die nun entstehende säkulare Kulturintelligenz erfolgreich zu wirken.
Ob in Literatur, Kunst, Philosophie oder Wissenschaft, überall wurde die äußere
und innere Wirklichkeit der Menschen in den Strom der reflexiven Dauerbearbei¬
tung hineingezogen. Und das Neuartige dieser säkularen Daseinsdeutung bestand
darin, daß sie sich aus den überlieferten feststehenden Mustern der Religion her¬
ausgelöst hatte. Erst dadurch wurde der Umgang mit den vorgegebenen Traditio¬
nen, in die die Menschen hineingeboren wurden, reflexiv. Die neue Kultursphäre
konnte sich aufdiese Weise freilich nur verselbständigen, weil sie ein zugleich mit¬
entstehendes Publikum fand, das sich im freien Umgang zu immer neuen Gruppie¬
rungen zusammenschließen konnte, jenseits der überkommenen Ordnungen. Die
„arbeitende Geselligkeit", in zahlreichen Vereinigungen am Werke, in moralischen
Wochenschriften, Lesekabinetten, ökonomischen und patriotischen Gesellschaf¬
ten, verknüpfte das neu entstehende kulturelle Publikum stetig weiter. Diese neue
kulturelle Vergesellschaftung als raumgreifender Prozeß trug sich fortschreitend
selber, seit nicht mehr das auf engste Kreise beschränkte Lateinische, sondern die
Volkssprache zum Medium des Austausches und zum Träger der kulturellen Arbeit
wurde. Die anlaufende Alphabetisierung, die zunehmende Verbreitung der Lese-
und Schreibfähigkeit mußte aus eigener innerer Konsequenz auf die Konvertier¬
barkeit und Verflüssigung der Kultur hinauslaufen, durch die sie zum gemeinsamen
Besitz aller werden sollte. Die prägnante Formel dafür hieß „Aufklärung", Kulti¬
vierung aller Menschen durch die Arbeit der Kultur. Am Ende des 18. Jahrhunderts
waren die hier in einigen Grundzügen umrissenen Prozesse so weit entfaltet daß
sich der Grundbegriff der „Kultur" in seinem modernen Sinne durchsetzen konnte.
Johann Gottfried Herder zog die tiefgreifenden neuen Erfahrungen, die mit
der Verselbständigung von Kultur und Gesellschaft verbunden waren, in einem an¬
schaulichen Bilde zusammen. In einer Schulrede charakterisierte er das 18. Jahr¬
hundert rückschauend als ein „redendes und schreibendes Jahrhundert", in dem
durch Sprechen unendlich viel ausgerichtet worden sei: „... nicht das Schwert, son¬
dern die Zunge hat alles in Gang gesetzt, so daß diesem neuen Zuge auch Schwerter
nicht zu widerstehen vermochten; die Waffen sanken vor der in Gang gebrachten
Zunge nieder" (Herder 1962, S. 118). Die große Revolution in Frankreich im Jahre
1789, aufdie Herder hier anspielte, war das weltbewegende Ereignis in dieser neu¬
en Zeit, die jedem nachdrücklich vor Augen führte, daß es nicht mehr so bleiben
werde, wie es von jeher gewesen war. Die Grenzen des Erfahrungsraums und der
Horizont der Erwartungen traten hier sinnfällig und endgültig auseinander. Den
Menschen kam immer klarer und durchdringender zu Bewußtsein, daß sie selber
als mithandelnde Akteure die Veränderungen beeinflußten und hervorbrachten. Die
Zunge hat alles in Gang gesetzt, wie Herder sagte.
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1.3 „Geschichte"
Damit bin ich bereits, neben Kultur und Gesellschaft, beim dritten Grundbegriff
unseres modernen Selbstverständnisses: der „Geschichte". Auch dieser Begriffhat
sich im heute selbstverständlichen Sinne erst gegen Ende des 18. Jahrhunderts her¬
ausgebildet Um die tiefgreifende Differenz der Bedeutungen sichtbar zu machen,
braucht man nur einem einfachen Gedankenexperiment zu folgen. Wenn wir, in ei¬
nem fiktiven Gespräch über die Jahrhunderte hinweg, einen Studenten vor etwa
1780 befragten, ob er Geschichte studiere, würde er uns verständnislos anblicken
und verdutzt zurückfragen, welche Geschichte wir denn meinen. Geschichte wo¬
von? Reichsgeschichte oder Kirchengeschichte oder die Geschichte Branden¬
burgs? Die moderne Vorstellung einer Geschichte überhaupt als hochabstrahierter
Allgemeinbegriff, in dem alles Vergangene und alles noch Kommende, alle Erfah¬
rungen und Erwartungen reflexiv gebündelt und in einem objektlosen Kollektivsin¬
gular zusammengezogen sind, diese unsere moderne Vorstellung war für die Men¬
schen bis 1780 noch nicht denkbar. Es gab noch keine Geschichte, „deren Subjekt
die Menschheit gewesen wäre oder eine Geschichte, die als Subjekt ihrer selbst ge¬
dacht werden konnte" (Koselleck 1979, S. 263). Es gab nur Geschichten im Plu¬
ral, vielerlei Geschichten, die sich ereigneten, für die Menschen „ein Spiegel der
Tugend und des Lasters, darinnen man durch fremde Erfahrung lernen kann, was
zu tun oder zu lassen sei", wie in einem Allgemeinen Lexikon der Künste und Wis¬
senschaften aus dem Jahre 1748 zu lesen ist (ebd., S. 263). Als Kinder der Aufklä¬
rung leben wir heute ganz selbstverständlich in der Vorstellung der „Geschichte"
schlechthin, und weil uns das nicht bewußt ist gehört es zur Grundverfassung des
modernen Menschen, seine Erfahrungen und Erwartungen in Hinsicht auf eine
,J?essere Zukunft" progressiv zu zerlegen. Bereits Immanuel Kant formulierte den
hoffnungsvollen Gedanken, der dem modernen Menschen gleichsam in Fleisch
und Blut übergegangen ist: Neue Erfahrungen lassen sich in Zukunft akkumulie¬
ren, so daß die Belehrung durch öftere Erfahrung ein dauerndes Fortschreiten zum
Besseren absichern könne. Mit dieser neuen Zuordnung von Erfahrung und Erwar¬
tung suchte sich die Neuzeit als eine neue Zeit zu begreifen: Der Erwartungshori¬
zont war weit geöffnet und auf einen unumkehrbaren Fortschritt hin ausgelegt.
1.4 Zusammenfassung: Die Moderne als „Freilassung"
des Menschen
Bevor dieser Gedanke weiter entwickelt wird, soll zunächst der Ertrag der bisheri¬
gen Überlegungen zusammengefaßt werdea Um eine kritische Distanz zur Moder¬
ne zu gewinnen, so der Ansatz, suchten wir über einen begriffsgeschichtlichen Zu¬
gang zentrale Grundbegriffe in ihrer Genese zu klären. Jetzt soll der Zusammen¬
hang der Grundbegriffe in ihrer Ursprungsphase bestimmt werden.
Die Grundbegriffe verweisen auf das ausgehende 18. Jahrhundert, in dem sich
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die Erfahrungen und Erwartungen der Menschen, seit drei Jahrhunderten vorberei¬
tet und aus dem gelebten Dasein immer abstrakter begrifflich herausgearbeitet, in
spezifischer Weise verdichteten und auf den Begriff gebracht wurden. In der Da¬
seinsauslegung nicht mehr auf die unverbrüchlichen Wahrheiten der christlichen
Religion festgelegt wurde die innere und äußere Wirklichkeit der Menschen zu¬
nehmend in den Strom einer reflexiven Dauerbearbeitung hineingezogen. Die
durch das Wirken der säkularen Kulturintelligenz hervorgebrachte Verselbständi¬
gung einer weltlichen Kultursphäre wurde mit dem neuen Begriff der ,£ultur" ins
Bewußtsein gehoben. Im freien Umgang der Menschen miteinander, verselbstän¬
digt gegenüber den Zwängen religiöser Orientierungen und überkommener Sozial¬
ordnungen, wurde die neue Verfaßtheit der geselligen Beziehungen ihrer selbst in-
ne, faßten die Zeitgenossen diese neuen Erfahrungen und Erwartungen im Begriff
der „Gesellschaft" zusammen. Durch diese vielfältig und raumgreifend zu einer ei¬
genen Dynamik verknüpften Prozesse der Verselbständigung von Kultur und Ge¬
sellschaft erfuhren sich die Menschen im ausgehenden 18. Jahrhundert in eine of¬
fene Wirklichkeit freigelassen. Unter diesen neuen Bedingungen konnte die über¬
kommene Erfahrung nicht mehr unvermittelt auf die künftigen Erwartungen
übertragen werden, mußte die Vergangenheit kritisch aufbereitet und angeeignet
werden, um das Fortschreiten in die offene Zukunft sicher anleiten zu könnea In
dieser Konstellation, unter diesem Vergewisserungsdruck entstand die historische
Schule der modernen Geschichtswissenschaft „Um sich in dieser offenen Wirk¬
lichkeit mit ihrer unberechenbaren Zukunft denkend und handelnd orientieren zu
können, blieb nur ein Weg, und diesen schlug das 19. Jahrhundert ein: diese Wirk¬
lichkeit in allen ihren Bereichen geschichtlich zu rekonstruieren, also den Staat, die
Religion, die Kunst, die Sitten, die Literatur und alle undjedes zum Gegenstand hi¬
storischer Betrachtung zu machen.... Kultur und Gesellschaft mußten, weil sie sich
verselbständigt hatten, geschichtlich begriffen werden, um die Ordnung ihrer Ent¬
wicklung zu erfassen" (Tenbruck 1989, S. 87).
Vor diesem Hintergrund läßt sich die neue Daseinslage, die durch die Aufklä¬
rungsbewegung hervorgebracht worden ist, kurz charakterisieren: Die Menschen
erzeugen ihre Kultur selbst die durch diese Entdeckung zu einer dauernd zu lösen¬
den Aufgabe geworden ist, für die keine unverbrüchlichen Wahrheiten mehr vor¬
gegeben sind. Die Moderne muß sich aus sich selber begründen und kulturell fest¬
stellen.
In seinen „Ideen zur Philosophie der Geschichte der Menschheit" hat Johann
Gottfried Herder bereits im Jahre 1784 die ganze Tragweite dieses Gedankens
sichtbar gemacht: „Der Mensch ist der erste Freigelassene der Schöpfung; er stehet
aufrecht Die Waage des Guten und Bösen, des Falschen und Wahren hängt in ihm;
er kann forschen, er soll wählea Wie die Natur ihm zwo Hände zu Werkzeugen gab
und ein überblickendes Auge, seinen Gang zu leiten, so hat er auch in sich die
Macht, nicht nur die Gewichte zu stellen, sondern auch, wenn ich so sagen darf,
selbst Gewicht zu sein auf der Waage" (Herder 1965, Bd. I, S. 144).
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1.5 Dynamik und Riskanz moderner Vergesellschaftung
Im Unterschied zu Herders Zuversicht in der Hochphase der Aufklärung stehen
wir heute, zweihundert Jahre später, freilich einigermaßen ratlos vor den eigenen
WerkenundFolgenunsererFreilassung. VonderUmweltzerstörung, einschließlich
der drohenden Ausrottung vieler Mitgeschöpfe, bis zur nicht gebannten Gefahr der
atomaren Auslöschung aller stehen sie uns täglich vor Augen; daranmuß nicht aus¬
führlich erinnert werden. Wir haben die Erde samt ihrer Atmosphäre in ein gigan¬
tisches Laborverwandelt, wollen aber nichtwahrhaben, daß dieUrheberdiesesEx¬
periments wie auch dessen „Versuchstiere" wir selber sind. Mit einer gewissen in¬
neren Konsequenz, die sich rückschauend der eigensinnigen Dynamik der
Moderne abgewinnen läßt scheinen die Folgen dieser Freilassung heute auf den
Urheber zurückzufallen und zurückzuschlagen, der diese Dynamik in Gang gesetzt
und hervorgebracht hat Die erschreckenden Möglichkeiten der Technik lassen an
dem großen, vier Jahrhunderte laufenden Experiment der versuchten Naturbeherr¬
schung zweifeln. Und daß wir über unsere selbstgemachte Geschichte aufgeklärt
verfügen, wird nach den Erfahrungen im 20. Jahrhundert schwerlich noch behaup¬
tet werden können. Deshalb empfinden wir die Macht, von der Herder mit Blick
auf die Freiheit des Menschen sprach, nämlich nicht nur die Gewichte zu stellen,
sondern auch selbst Gewicht zu sein auf der Waage, heute zunehmend als eine un-
bewältigte Last
Das Irritierende der modernen Welt liegt vor allem in ihrer Unübersichtlichkeit
und in ihrer wachsenden Riskanz. Wird man die fatale Gemengelage der divergie¬
renden Sondersphären komplexer Gesellschaften ertragen müssen, so ist das bei¬
nahe täglich zu erfahrende gleichzeitige Nebeneinander von höchster Rationalität
und geradezu wahnwitziger Irrationalität tief beunruhigend. Die Bilder der science
fiction, die uns zur Unterhaltung ins Wohnzimmer geliefert werden, könnenjeder¬
zeit in eine tödliche Wirklichkeit umschlagen. Andererseits - und auch das ist eine
irritierende Erfahrung: Gute Absichten allein können in komplexen Gesellschaften
nur noch wenig ausrichten. Daß einfache Lösungen unwahrscheinlich sind, folgt
aus der Funktionsweise moderner Vergesellschaftung. Nach dem Entwicklungs¬
prinzip der gesellschaftlichen Arbeitsteilung, fachsprachlich heute zunehmend als
funktionale Differenzierung gefaßt, fallen bestimmte Aspekte des gesellschaftli¬
chen Lebens immer ausschließlicher in die Zuständigkeit spezialisierter Funktions¬
systeme. Mit fortschreitender Spezialisierung und funktioneller Verengung wächst
freilich auch die wechselseitige Abhängigkeit der hochgezüchteten Teilsysteme
untereinander. Dieses Entwicklungsprinzip tritt in ein Spannungsverhältnis zum
anderen Prinzip, das ebenfalls in modernen Gesellschaften in tiefer Verankerung
wirksam ist. Je intensiver die spezialisierten Funktionssysteme ihre eigene Teilra¬
tionalität und Effizienz hochzüchten, desto mehr sondern sie sich von anderen Le¬
bensbereichen ab, werden weitgehend autonom und in ihrer spezifischen Wir¬
kungsweise „innengeleitet". Nach diesem Prinzip der operativen Geschlossenheit
werden die spezialisierten Sondersphären und Funktionssysteme, wie Ökonomie
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und Politik, Recht und Wissenschaft, Gesundheit, Erziehung usw. für steuernde
Eingriffe von außen immer weniger zugänglich und unempfindlich. Diese komple¬
xe Verflechtung von wachsender Abhängigkeit und Unabhängigkeit zugleich, von
Abstimmungsbedarf'und Eigenlogik des Prozessieren ist charakteristisch für mo¬
derne Gesellschaften, deren Steuerungsprobleme sich deshalb nicht mehr auf ein¬
fache Formeln bringen lassen. Hierarchie als Ordnungsprinzip wird in komplexen
Gesellschaften entzaubert, weil sich die Lebensvollzüge nur noch dezentral durch
dauernde diskursive Abstimmungsprozesse in anschlußfähigen Zusammenhängen
halten lassen. Wenn man sich diese leitenden Stnikturprinzipien vor Augen führt,
erscheint die ruhelose Dynamik der Moderne in einem anderen Licht. Einheit und
Konsens, Harmonie und Ordnung sind ganz unwahrscheinlich in der modernen
Welt sie bilden sozusagen nur kurzzeitig aufblitzende Momente, die sogleich wie¬
der übergehen in den fortgesetzten Strom des spannungsvollen Ausbalancierens
und Prozessierens von Differenzea Und dieser ist das Normale.
2. Erziehung und Bildung in der modernen Welt
Nachdem wir nun ein gewisses Vorverständnis der Moderne gewonnen haben,
möchte ich mich im zweiten Teil einigen Grundfragen der Erziehung und Bildung
in der modernen Welt zuwendea Die anschließenden Überlegungen, in dieser
Form erstmals öffentlich vorgetragen und zur Diskussion gestellt sind ganz be¬
wußt thesenartig zugespitzt, um der Selbstvergewisserung Anhaltspunkte zu ge¬
ben. Sie werden sicherlich auch manchen Widerspruch herausfordern, weil sie das
eher gewohnte pädagogische Selbstverständnis an empfindlichen Stellen berühren.
2.1 Konsequenzen aus der Verselbständigung der
Erziehungsverhältnisse
Als klare Einsicht kann zunächst festgehalten werden, daß sich durch die zuneh¬
mende Verselbständigung von Erziehungseinrichtungen in der Neuzeit ein relativ
autonom gewordener Teilbereich der Vergesellschaftung herausgebildet hat: das
Erziehungssystem. Die Anfänge der modernen Erziehungsverhältnisse lassen sich
zwar weit zurückverfolgen, aber die entscheidende Übergangsphase fällt in die hi¬
storische Sattelzeit des ausgehenden 18. und beginnenden 19. Jahrhunderts. Der
Prozeß der Systembildung, auch darin ist sich die neuere Forschung weitgehend ei¬
nig, hat sich im wilhelminischen Kaiserreich vollends durchgesetzt. In diese Zeit
fällt auch die fachliche Verselbständigung und Etablierung der Pädagogik als mo¬
derne Einzelwissenschaft. Die geisteswissenschaftliche Pädagogik, die aus dieser
Konstellation heraus entstanden ist, hat die im historischen Prozeß vollzogene Sy¬
stembildung im Autonomiebegriff reflektiert Wenn man vor diesem Hintergrund
die moderne Erziehung als eine soziale Wirklichkeit eigener Art begreift, nämlich
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als eine von neuzeitlicher Rationalität durchdrungene funktional verselbständigte
Praxis, dann ergeben sich daraus für das Selbstverständnis von Pädagogen und Er¬
ziehungswissenschaftlern gewisse Konsequenzea
Erstens: Durch Erziehung läßt sich der gesamte gesellschaftliche Lebenszu¬
sammenhang nicht grundlegend verändern. Alle gegenteiligen theoretischen An¬
sätze oder praktischen Konzepte greifen zu kurz und werden der Funktionsweise
komplexer Gesellschaften nicht gerecht weil sie die Autonomie und operative Ge¬
schlossenheit der anderen ausdifferenzierten Teilsysteme der Gesellschaft nicht be¬
rücksichtigen. Diese Einsicht in die systematischen Grenzen der Erziehung bedeu¬
tet eine Abkehr von allen neuzeitlichen idealistischen Konzepten, durch Erziehung
„die Gesellschaft" insgesamt oder gar „die Menschheit" verbessern zu wollea Die
Pädagogik ist nicht verantwortlich für den Gesamtlauf der Welt, und sie kann es
nicht sein. Die Erziehung ist nur ein Teilbereich neben anderen in komplexen Ge¬
sellschaften, deshalb muß sie sich ihrer Grenzen bewußt sein und in ihrer operati¬
ven Bescheidenheit anerkennen.
Zweitens: Als eine relativ autonom gewordene soziale Wirklichkeit mit einer ei¬
genständigen innengeleiteten Operationsweise läßt sich die Erziehung nicht von
außen vollständig determinieren oder herrschaftlich steuern, etwa durch die Politik,
die Wirtschaft, die Wissenschaft oder die Religion (Tttze 1990). Diese Grenzen der
äußeren Einflußnahme und Steuerbarkeit gewährleisten ein gewisses Maß an
Schutz und Selbstsicherheit, und diese mit funktionaler Ausdifferenzierung ver¬
bundene Autonomie sollte als neuzeitlicherRationalitätsgewinn klar erkannt, nicht
gering geschätzt und behauptet werden. Das bedeutet positiv gewendet die pro¬
fessionellen Pädagogen sollten innerhalb der beschriebenen Grenzen selbstbewußt
handeln und Verantwortung übernehmen, z.B. für pädagogische Selektionen, ge¬
gen Ansprüche von Eltern, Parteien, Wirtschaftsverbänden oder wen auch
immer.
Drittens: Aus der Geschichte der Erziehung läßt sich die Einsicht gewinnen, daß
der Strukturaufbau des modernen Erziehungssystems als komplexes Ergebnis ei¬
nes sich selbst aufbauenden historischen Prozesses hervorgebracht wurde, der ei¬
ner bestimmten Entwicklungslogik folgte (Müller/Ringer/Simon 1987; Tenorth
1988). Reformen im Erziehungssystem haben um so bessere Durchsetzungschan¬
cen, je mehr die Veränderungsabsichten mit dieser inneren Operationslogik verein¬
bar sind. Finalbtbche Handlungsvorstellungen („Wer will was mit welchen Mit¬
teln bewirken?") bleiben an der Oberfläche und greifen zu kurz. Aufschlußreicher
ist die Frage: Welche Strukturen erzeugt und verändert dieses autonom gewordene
Funktionssystem und welchen Interessen steht es insofern eher offen, welchen ver¬
schließt es sich? Aus einer derartigen funktionalistischenPerspektive läßt sich auch
überzeugender erklären, warum wichtige Reformvorhaben seit dem ausgehenden
19. Jahrhundert kaum durchdrangen oder anderes bewirken als angestrebt wurde
(beispielsweise: die Demokratisierung der Bildungsorganisation und der Lehrplä¬
ne in der Weimarer Republik, die in den 60er Jahren angestrebte Curriculumrevi-
sion und der Bildungsgesamtplan der frühen 70er Jahre).
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2.2 Die Idee der aUgemeinen Bildung und das eigensinnige
Wirken der Aufklärung
In der historischen Sattelzeit des ausgehenden 18. und beginnenden 19. Jahrhun¬
derts, so wurde anfangs erläutert, erfuhren sich die Menschen, durch das Bewußt¬
werden der säkularen Verselbständigung von Kultur und Gesellschaft, in eine offe¬
ne Wirklichkeit freigelassen. Um sich denkend und handelnd orientieren zu können,
mußten sie sich geschichtlich begreifen. Die bildungsphilosophischen Entwürfe
aus dieser Zeit lassen sich als Antwort auf diese Herausforderung deuten. Ihr ge¬
meinsamer Kerngehalt bei allen unterschiedlichen Akzentsetzungen, läßt sich in
einem Grundgedanken zusammenfassen, der es auch rechtfertigt, vom,JProjekt der
Moderne" zu sprechen: Gemäß der aufgeklärten praktischen Vernunft kann der ge¬
samte gesellschaftliche Lebenszusammenhang nur vernünftig werden, wenn alle
einzelnen Subjekte nach dieser Maxime erzogen worden sind. Die Staats- und die
Erziehungskunst, so formulierte der preußische Bildungsreformer Johann Wil¬
helm Süvern diesen Grundgedanken 1807/08, „haben beide denselben erhabenen
Gegenstand, den Menschea Ihn wollen sie bilden, die Erziehungskunst den Ein¬
zelnen zu einer sich selbst immer vollkommener entwickelnden lebendigen Dar¬
stellung der Idee des Menschen, die Staatskunst Vereine von Menschen zu einer
Darstellung der Vernunftidee von einer vollkommen organisierten Gesellschaft...
Beide sind hülfreich füreinander, und stehn in Wechselwirckung, die Erziehungs¬
kunst, indem sie die Menschen so bildet, daß sie als Glieder in das große Kunst¬
werck der Staats-Organisation eingreifen könnea..., die Staatskunst indem sie der
Pädagogik... alle Hülfsmittel und Erleichterungen verschafft, ihr Geschäft als freye
Kunst zu üben..." (Süvern 1901/1905, S. lff.).
Dieser Grundgedanke, der im neuzeitlichen Bildungsbegriff mitgedacht ist, so¬
fern man das Wort ,3ildung" nicht nur diffus alltagssprachlich verwendet wird
heute immer problematischer. Wenn die Vernunftidee von einer vollkommen orga¬
nisierten Gesellschaft im ausgehenden 20. Jahrhundert positiv nicht mehr darstell¬
bar ist, wie soll die Erziehungskunst die Menschen dann so bilden können, daß sie
aufgeklärt und kraftvoll in das große Kunstwerk der Staatsorganisation eingreifen
können? Wie können allgemein bildende Zielvorstellungen formuliert werden,
wenn sich durch das Wirken der freigesetzten Vernunft und Subjektivität in der Ge¬
schichte der gesellschaftliche Lebenszusammenhang heute als eine fatale Unüber¬
sichtlichkeit darstellt in der sich kaum nochjemand verbindliche Durchblicke zu¬
trauen mag?
Es spricht einiges für die Vermutung, daß unterhalb der großen theoretischen
Kontroversen über das Selbstverständnis der Moderne in vielen Teilbereichen des
gesellschaftlichen Lebens stille Umdenkungsprozesse auf breiter Linie bereits in
Fluß gekommen sind, durch die dieser Bildungsbegrifffaktisch leerläuft. Derartige
Prozesse vollziehen sich so elementar und träge wie langfristige demographische
Wandlungen und sind deshalb kaum bewußtseinsfähig. Bei vielen Menschen tritt
die Grundformel, sich die Gesellschaft als ein aus Teilen bestehendes Ganzes vor-
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zustellen, in den Hintergrund und wird durch die neue Leitvorstellung still diffun¬
diert, in einer gesellschaftlich vollkommen durchorganisierten Umwelt mit gerin¬
gen persönlich zu beeinflussenden Veränderungsspielräumenzu leben, aus der man
sich in seine jeweilige Privatsphäre zurückziehen kana Dabei korrespondiert die
Vorstellung, in einer „verwalteten Welt" zu leben, die auch ohne meine und deine
Wertorientierung funktioniert und weiterläuft, der anderen Vorstellung, daß in der
Privatsphäre einjeder nach seiner eigenen Facon selig werden soll. Wenn diese Be¬
schreibung der Realität nahekommt läuft allgemeine Bildung faktisch leer.
Es erscheint auch praktisch ziemlich belanglos, wenigstens den Begriff retten
zu wollen, indem man den Prozeß aufzuklären sucht, durch den der Begriff der All¬
gemeinbildung seinen Bedeutungsschwund erfahren hat und zu einer bloßen Wort¬
hülse geworden ist Denn das ist nur möglich aufdemWege einer asketischen Ver¬
tiefung in einige der mindestens 5000 Spezialgebiete mit jeweils eigenen Metho¬
den, Fachsprachen und Fachzeitschriften, in die das gesellschaftliche Teilsystem
der Wissenschaft in der Moderne explodiert ist wie der Präsident der Deutschen
Forschungsgemeinschaft auf deren Jahresversammlung 1989 berichtet hat Ob wir
dann nach einigen Jahren des hochspezialisierten Studiums in Hinsicht auf den
fraglichen Prozeß mit Bezug auf Max Weber von einem „Gehäuse der Hörigkeit"
sprechen oder mit Bezug auf Jürgen Habermas von einer „Kolonialisierung der
Lebenswelt", ist für das Problem der Allgemeinbildung praktisch ziemlich bedeu¬
tungslos.
Vor diesem Hintergrund ist es nicht verwunderlich, wenn die neuzeitliche Frei¬
lassung des Menschen nach einigen Jahrhunderten des Wirkens von moderner Ver¬
nunft und Subjektivität in der neuesten Zeit manch hintersinniges Echo hervor¬
bringt. Auf einer Toilettenwand im Philosophischen Seminar der Georg-August-
Universität zu Göttingen hat ein Zeitgenosse seine Erfahrungen mit der Moderne
im folgenden Vers zum Ausdruck gebracht:
to do is to be - Socrates
tobeistodo - Sartre
dobedobedo - Sinatra.
Die Vorstellung ist reizvoll, wie Archäologen fünfhundert oder tausend Jahre nach
uns diese vielleicht auf einem Mauerrest gefundene Inschrift deuten würden, ana¬
log zu unseren modernen Deutungen ähnlicher Inschriften aus dem Mittelalter oder
der Antike.
Müssen wir uns also, weil sich Kultur und Gesellschaft in der unübersichtlich
komplex gewordenen modernen Welt geschichtlich nicht mehr allgemein orientie¬
ren lassen, von dem geschichtsphilosophisch begründeten Projekt der Moderne
verabschieden? Wenn die Gesellschaft nicht mehr als ein aus Teilen bestehendes
Ganzes begriffen werden kann, wenn die Vernunft als „das zusammenhaltende
Band des ganzen menschlichen Lebens", wie Schleiermacher formulierte, in Ge¬
stalt einer Theorie der Gesellschaft in praktischer Absicht allgemeinverbindlich
nicht mehr darstellbar ist wird der aufklärerische Anspruch auf Allgemeinbildung
zu einer kraftlosen Hoffnung. Konservative Vordenker der modernenWelt wie Ar-
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nold Gehlen haben daraus einen radikalen Schluß gezogen: Die Voraussetzungen
der Aufklärung sind historisch überholt aber die Konsequenzen der Aufklärung
laufen historisch weiter. Die weltbewegenden Gestaltungsideologien seit der Fran¬
zösischen Revolution, die als allgemeine Bildungsprogramme den gesellschaftli¬
chen Fortschritt orientieren sollten, sind in die Funktionsordnung der modernen In¬
dustriegesellschaft eingegangea Dort sind sie, in Institutionen vielfältig verkör¬
pert, weiter am Werke. Ihr ursprünglicher Bildungsgehalt ist freilich
in dem Maße
entleert und überflüssig geworden, wie sich die Aufklärungsprogramme historisch
abgearbeitet im gesellschaftlichen Modernisierungsprozeß auf Dauer gestellt und
von den anfänglichen Antrieben der Aufklärungsbewegung abgekoppelt haben.
Der gesellschaftliche Lebenszusammenhang, in unüberschaubar viele Funktions¬
bereiche und Sondersphären differenziert und systemisch eingebunden, scheint
heute ganz selbstgenügsam weiterzulaufen, ohne einer allgemeinen Bildungsvor¬
stellung noch zu bedürfen, die dem sozialen Wandel eine normative Orientierung
geben könnte. Können allgemeine Bildungsideen die systemisch kristallisierte
Wirklichkeit also gar nicht mehr erreichen? Können sie nur noch, wie Gehlen
in
Hinsicht auf die moderne Kunst formulierte, „mit reizvoller UnverantworÜichkeit
einen Kernbestand von Ernstaufgaben sozusagen umspielen" (Gehlen 1961, S.
15)? An dieser Überlegung scheint mir richtig zu sein, daß sich der gesamte gesell¬
schaftliche Lebenszusammenhang von den normativen Orientierungen des einzel¬
nen Bewußtseins weitgehendunabhängig stabilisiert und insofern abgekoppelt hat.
Die Bildungsgeschichte der Gesellschaft, sofern man davon noch sprechen kann,
hat sich von den Bildungsgeschichten der einzelnen weitgehend unabhängig ge¬
macht Die Funktionssysteme der Politik, Ökonomie, Wissenschaft, Erziehung usf.
vertragen es und funktionieren weiter, auch wenn einzelne aus der Rolle
fallen.
Man kann dieser Entfernung von den Aufklärungsintentionen auch eine positive
Deutung abgewinnen: Weil wir in der modernen Welt so tiefgründig und umfas¬
send vergesellschaftet sind, also vom reibungslosen Funktionieren der hochge¬
züchteten Teilrationalitäten immer abhängiger werden, muß sich das Gesamtsy¬
stem der Praxis von den wackeligen Voraussetzungen individueller Vernunft oder
eben auch Unvernunft möglichst unabhängig zu machen suchen. Um es an einem
naheliegenden Alltagsbeispiel zu illustrieren: Wenn ein Fernmeldesatellit wie
jüngst Kopernikus, durch einen Schaltfehler ausfällt bleibt der Femsehschirm in
Millionen Haushaltungen dunkel. Wenn eine vernünftige Synthese aller Einzelbe¬
wußtseine im Sinne einer allgemeinen Bildungsgeschichte der Gesellschaft nicht
mehr erreichbar und historisch als überholt erscheint, dann erhebt sich natürlich die
Frage, was unsere komplexe Welt überhaupt noch zusammenhält. Warum sind die
großen Industriegesellschaften, die ja viel mehr sind als überschaubare lokale Ge¬
meinschaften, eigentlich nicht längst zerfallen? Wenn man im Anschluß an Max
Weber die „Herauspräparierung der spezifischen Eigenart jeder in der Welt vor¬
kommender Sondersphären" als das konstitutive Merkmal der Moderne erkennt
(Peukert 1989), dann müssen wir uns zunächst einmal von der Alltagsvorstellung
lösen, als bestehe der gesellschaftliche Zusammenhang aus einer Ansammlung von
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Menschen, die durch bestimmte Gemeinsamkeiten zu einer Einheit verbunden
sind. Entscheidendisthier vielmehr die Einsicht daß sich soziale Zusammenhänge
aufder Grundlage von Kommunikation bilden und nur durch fortlaufende Kommu¬
nikation in der Zeit erhalten. Was wir alltagssprachlich „die Gesellschaft" nennen,
läßt sich mit diesem theoretischen Ansatz als der Gesamtzusammenhang aneinan¬
der anschließbarer Kommunikationen auffassen.
Folgenreich für unser Selbstverständnis ist nun die weitere Einsicht daß sich in
der komplexen Industriegesellschaft ein Steuerungszentrum, das alle spezialisier¬
ten Sondersphären und Funktionsbereiche im Griff oder wenigstens im Blick hat,
nicht mehr erkennen läßt (Willke 1989, S. lllff.). Daß der amerikanische Präsi¬
dent das Zentralkomitee in Moskau, der Aufsichtsrat der Deutschen Bank oder
vielleicht auch der Papst alles im Griff hat, mag der kleine Moritz noch glauben;
moderne Gesellschaften funktionieren jedenfalls anders. Da sie weder durch Poli¬
tik noch Ökonomie, weder durch Recht noch Wissenschaft oder Erziehung alleine
repräsentiert werden können, muß sich die Identität dieser Gesellschaften aus dem
kommunikativen Zusammenspiel ihrer zugleich autonomen und voneinander ab¬
hängigen Teilsysteme herausbilden. Der gesellschaftliche Lebenszusammenhang
löst sich nicht auf, solange das „endlose Band" ineinander verwobener Kommuni¬
kationen weitergesponnen wird und fortsetzungsfähig bleibt. Für ein tieferes Ver¬
ständnis der Moderne von grundsätzlicher Bedeutung ist nun die Einsicht daß
Kommunikationen auch dann anschlußfähig bleiben, wenn sie Dissens kommuni¬
zieren. Denn Dissens muß ja nicht Abbruch von Kommunikation bedeuten, son¬
dern wird in der Regel sogar zu weiterer Kommunikation herausfordera Aufdiese
Weise wird der Dissens ins Produktive gewendet und gesellschaftlich genutzt, er
wird zur Triebfeder für weiterführende Diskurse in allen Teilbereichen der moder¬
nen Welt Deren innere Dynamik beruht sogar wesentlich aufdem einfachen Sach¬
verhalt daß der Konsens unter dem dauernd mitlaufenden Verarbeitungsdruck
vielfältiger neuer Informationen aus sich selbst heraus wieder Dissens hervortreibt.
Und dieses dauernde Wahrnehmen und Prozessieren von Differenzen, die kommu¬
nikativ anschlußfähig bleiben und soziale Zusammenhänge nicht abreißen lassen,
ist produktiv. Es ist kein Symptom für krisenhafte Auflösungserscheinungen, wenn
jeder Konsens nur kurz vorhält und die weiteren Abstimmungsbedarfe nie enden
wollen. Es gehört im Gegenteil zur Normalität unseres Lebens in entwickelten Ge¬
sellschaften, daß Konsens und Dissens, Kooperation und Konflikt dicht beieinan¬
der liegen, in einem Spannungsverhältnis beständig einander ablösen, und daß die¬
ses Wechselspiel nicht zur Ruhe kommt.
2.3 Das moderne Fortschrittsdenken als Engführung des
menschlichen Selbstverständnisses
Die skizzierten Einsichten legen zwei Schlußfolgerungen nahe, die die Modernität
der Moderne aushaltbar erscheinen lassen:
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(1) Der in die vielfältig divergierenden Sondersphären ausdifferenzierte gesell¬
schaftliche Lebenszusammenhang bedarf keiner übergreifenden Bildungsidee des
Ganzen von Gesellschaft, um sich im Bestand erhalten und weiter funktionieren zu
können. Unter den gegenwärtigen und absehbaren Bedingungen unserer Vergesell¬
schaftung ist es auch höchst unwahrscheinlich, daß sich ein solches „Gesamtinter¬
esse" im Sinne einer vernünftig begründeten allgemeinen Bildungsidee durch ei¬
nen übergreifenden Systemdiskurs überhaupt inhaltlich bestimmen, geschweige
denn empirisch gehaltvoll in den gesellschaftlichen Lebenszusammenhang umset¬
zen ließe. Die Hoffnung auf eine Art säkulare Erlösung durch einen umfassenden
mitinenschlichen Konsens hat Generationen unserer Vorfahren vorangeleuchtet,
die sich mit Leidenschaft für die praktische Durchsetzung diesseitiger Gestaltungs¬
ideologien engagiertea Wir müssen heute die Einsicht aushalten, daß
diese Hoff¬
nung durch das eigensinnige und fortlaufende Wirken derAufklärung
selbst unwie¬
derbringlich dahingeschwunden ist.
(2) Diese Entzauberung des „Fortschritts" der Geschichte, durch die sich
die Mo¬
derne heute weltweit ihrer selbst kritisch bewußt wird, muß nicht zwingend ver¬
fallsphilosophisch gedeutet werden. Im Anschluß an die eingangs skizzierten
Überlegungen, dieja Distanz zu den selbstverständlichen Grundbegriffen der Mo¬
derne vermitteln sollten, läßt sich vermuten, daß viele der leichtsinnigen Reden
vom „Ende der Moderne" oder gar „Ende der Geschichte", die gegenwärtig die
Runde machen, in einem sehr fragwürdigen Sinne bloß zeitgemäß sind und nicht
überzeugen können. Sie bewegen sich in ihrer Optik noch sehr eng innerhalb
des
Horizonts der neuesten Zeit und kleben gleichsam an deren selbstverständlich ge¬
wordenen Grundbegriffea Wir hatten im ersten Teil der Überlegungen gesehen,
daß die moderne Vorstellung von Geschichte überhaupt als einem hochabstrahier¬
ten Kollektivsingular gerade 200 Jahre alt ist Diese Vorstellung, in einer einzigen
Geschichte zu leben, die als Subjekt ihrer selbst gedacht werden konnte, führte zu
der neuen Zuordnung von Erfahrung und Erwartung und hoffnungsvollen Grund¬
befindlichkeit des modernen Menschen, daß mit der Zeit alles besser wird. So wur¬
de der Erwartungshorizont seit dem ausgehenden 18. Jahrhundert weit geöffnet
und aufeinen unumkehrbaren .^Fortschritt" hin ausgelegt Wenn heute die kommu¬
nistischen Parteien, die ja als politische Avantgarden dem Fortschritt der Gesell¬
schaft in der Geschichte die Bahn brechen wollten, in den osteuropäischen Staaten
der Reihe nach ihren Monopolanspruch aufgeben müssen, dann ist das ein sehr
sinnfälliges Zeichen dafür, daß der Fortschritt „der" Geschichte, als planvoll vor¬
gedachter und vernünftig organisierter kollektiver Bildungsprozeß, im Sinne der
Aufklärungsintentionen am Ende ist. Auf diese Weise läßt sich der gesellschaftli¬
che Prozeß offensichtlich nicht mehr fortschrittlich steuern, im Sinne einer Befrie¬
digung elementarer Bedürfnisse nicht einmal mehr effektiv organisierea Weil die
ausdifferenzierten Funktionsbereiche moderner Gesellschaften im autonomen Pro¬
zessieren ihrer eigenen Logik und Teilrationalität folgen, können sie von außen
nicht mehr direkt determiniert werden. Daraus folgt, daß Integration und Steuerung
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von oben nach unten kaum noch funktionieren kann. Hierarchie als Ordnungsprin¬
zip wird in komplexen Gesellschaften sachlich ineffektiv. Überkommene Befehls-
strukturen dringen nicht mehr bis nach unten durch und laufen faktisch ins Leere,
weil sich die Arbeits- und Lebensvollzüge nur noch dezentral durch dauernde dis¬
kursive Abstimmungsprozesse autonomer Akteure in anschlußfähigenZusammen¬
hängen halten lassea Wenn kein einzelnes Teilsystem hochentwickelter
Gesell¬
schaften, auch nicht „die" Politik, die immens gewachsenen Integrations- und
Steuerungsfunktionen mehr allein übernehmen kann, bedeutet das aber nicht das
„Ende der Moderne" oder gar das „Ende der Geschichte". Denn die Prinzipien der
modernen Rationalität die in tiefer institutioneller Verankerung in allen Teilberei¬
chen des gesellschaftlichen Lebenszusammenhangs eingelassen sind, wirkenjähi-
storisch weiter, auch wenn wir unsere moderne Daseinslage nicht mehr in einheit¬
lichen Globalentwürfen zusammendenken können. In dieser Einsicht kommt heute
ganz radikal zu Bewußtsein, was für die Moderne vermutlich
von Beginn an galt:
Seit der Freilassung des Menschen aus Mythos und Religion gibt es Wahrheit Ge¬
rechtigkeit und Menschlichkeit nur noch im Plural (Welsch 1988, S. 5).
Die Spekulation mag gewagt erscheinen, aber sie läßt sich nach der kritischen
Auf¬
lösung des Fortschrittsgedankens heute als sinnvolle denken: Um die trostlose
Här¬
te und existentielle Verunsicherung der Aufklärung, in einer gottlos gewordenen
Welt zu leben, überhauptertragen zu können, mußten die Menschen für einige Ge¬
nerationen ihre ganze Vernunft in den Sinn der Geschichte
setzen. Man muß sich
einmal vor Augen führen, über wie viele Generationen hinweg der Zweifel an
der
Gültigkeit von Symbolen vorangetrieben und der Ideologieverdacht unerbittlich
immer tiefer gelegt werden mußte, ehe (mit Blick auf die „Heilige Schrift") aus
der
ehrfürchtigenmittelalterlichen Formel,JEs stehtgeschrieben" die moderne ruppige
Floskel werden konnte: „Der lügt wie gedruckt".
Wenn sich der emphatische Vernunftanspruch des Aufklärungszeitalters, durch
die Arbeit der Kultur eine für alle gültige säkulare Daseinsdeutung ins Werk setzen
zu können, heute zurücknehmen muß, weil es Wahrheit, Gerechtigkeit und
Menschlichkeit nur noch im Plural gibt, dann lassen sich die vom Fortschrittsden¬
ken geprägten letzten Jahrhunderte als eine gewisse Engführung des menschlichen
Selbstverständnisses deuten, aus der wir uns seit den ersten modernenZweifelnam
Kulturfortschritt gegen Ende des 19. Jahrhunderts allmählich
wieder herausbewe¬
gen. Es ist denkbar, daß spätere Generationenwieder in ein entspannteres
Verhält¬
nis zur Wirklichkeit treten, daß sie nicht mehr so exponiert wie wir alle Wahrneh¬
mungen progressiv zerlegen, die Wirklichkeit ungeduldig an der Möglichkeit
mes¬
sen und ihr gegenwärtiges in ihr zukünftiges Leben ruhelos einspannen. Es ist
denkbar, daß sie, anders als wir, Geschichten wieder mehr im Plural sehen, vielerlei
Geschichten, deren Anderssein sie selbstverständlich anerkennen.
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2.4 Die Wiederentdeckung des Menschen als „Kulturwesen"
Wenn sich der Vernunftanspruch, durch allgemeine Bildungsideen die Geschichte
der Gesellschaft als kollektiven Bildungsprozeß vernünftig organisieren und leiten
zu können, heute selbstkritisch zurücknehmen muß, bedeutet das nicht eine Preis¬
gabe des Bildungsbegriffs schlechthin. Es wäre ein grobes Mißverständnis, aus den
vorgetragenen Überlegungen diesen Schluß zu ziehen. Deshalb möchte ich ab¬
schließend den Ort einzugrenzen versuchen, an dem der Bildungsbegriff in der
Pädagogik seinen begründeten Platz behält Wir hatten gesehen, daß sich die in der
Neuzeit freigesetzte Vernunft im Laufe der Geschichte in vielfältig divergierende
Sondersphären vergegenständlicht hat, die als spezialisierte Lebensbereiche mit ei¬
ner jeweils eigenen Funktionslogik weitgehend unabhängig von unseren Wert¬
orientierungen funktionieren und weiterlaufen. In seiner modernen Version läßt
sich das Bildungsprobiem deshalb heute in der Frage zusammenfassen: Wie kann
der einzelne Mensch in dieser komplexen Welt, in deren Teilrationalitäten er durch
Rollenverflechtungen systemisch eingebunden ist sein Subjektsein noch vernünf¬
tig behaupten und durchhalten?
Zwei Wege führen in die Irre und müssen, weil sie keine Lösungen bieten, aus¬
geschlossen werden. Wenn wir uns im bloßen Lernen, als optimale Anpassung an
wechselnde Umwelten, erschöpfen würden, müßten wir unser Selbst verlieren.
Schrankenlose Lernbereitschaft läuft auf ungehemmte Anpassungswilligkeit hin¬
aus, auf Selbstbehauptung ohne Selbst Der Rückzug in die Privatsphäre, in der der
einzelne nach beliebiger Facon in privaten Ausdrucks- und Sinnwelten sein eigent¬
liches Selbst zu verwirklichen sucht, kann ebenfalls keine Lösung sein. Denn da¬
durch würden wirja die Fragmentierung unserer Lebensvollzüge bloß ratifizieren;
draußen in der öffentlichen Welt müßten wir doch mitspielen undjeweils ein ande¬
rer sein als in der Privatsphäre. Wenn der Bildungsanspruch über den einzelnen
hinaus im gemeinsamen Leben nicht mehr treiben würde, dann müßte die Bildung
in der modernen Welt zur bloßen Einbildung werden. Es käme also darauf an, die
schwierige Balance zu halten, einerseits mit der Tragweite des selbstbewußten Ge¬
dankens der Gefahr der eigenen Vergegenständlichung reflexiv immer vorauszuei¬
len, ohne sich andererseits als denkendes Subjekt vom gemeinsamen Leben in eine
bloß eingebildete Welt abzukoppeln.
Da die spezialisierten Funktionssysteme, in denen wir unsere Rollen spielen, in
ihrer hochgetriebenen Teilrationalität auf der Anwendung der modernen Wissen¬
schaften beruhen, greift auch die alte Formel ,ßildung durch Wissenschaft1, in der
modernen Welt zu kurz. Wenn das praktische Leben selbst heute verwissenschaft¬
licht ist dann können wir uns vom gelebten Dasein nur distanzieren, indem wir
auch die Wissenschaften reflexiv in Frage stellen. Das heißt selbstverständlich
nicht, daß der Bildungsanspruch ohne Wissenschaft auskommen könnte oder gar
wissenschaftsfeindlich gerichtet sein müßte. Es ist im Gegenteil so, daß erst der kri-
tbche Durchgang durch die Wissenschaften den modernen Menschen überhaupt
das Problembewußtsein erreichen läßt von dem aus er die Frage nach seiner Bil-
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düng neu stellen kann. Dann werden wir uns vielleicht aus dem verengten moder¬
nen Selbstverständnis, als seien wir nur als „Sozialwesen" durch unsere Gesell-
schaftlichkeithesüramt, wieder ein Stück weit herausarbeiten könnenund dabei er¬
kennen, daß wir nicht nur Probleme mit „der" Gesellschaft, sondern auch mit uns
selbst haben, mit denen wir selber fertig werden müssen. Dann werden wir uns viel¬
leicht auch wieder mehr als ,JCulturwesen" in unserer Weltoffenheit entdecken und
mit unseren bescheidener gewordenen Bildungsansprüchen an dieser Stelle anset¬
zen.
In einem 1984 erschienenen modernen Bildungsroman („Derjunge Mann" von
Botho Strauss) fand ich ähnliche Gedanken ausgedrückt, die hier abschließend
zitiert werden sollen:
„In einer Epoche, in der uns ein Erkenntnisreichtum ohnegleichen offenbart
wird und in der jedermann Zugang haben könnte zu einer in tausend Richtungen
interessanten Welt, werden wir immer noch einseitig dazu erzogen, die sozialen
Belange des Menschen, die Gesellschaft in den Mittelpunkt des Interesses zu stel¬
len. Man kann aber in dieser Gesellschaft nicht fruchtbar leben, wenn man unent¬
wegt nur gesellschaftlich denkt! Man wird verrückt
- oder flachköpfig, man ver¬
geudet jedenfalls seine besten Kräfte! Ein solches Denken, wie es allgegenwärtig
ist, macht uns nicht mutiger und beraubt uns womöglich der letzten Fähigkeiten,
Gesellschaft gerade eben noch bilden zu können.... Nein, die Idee des Zerfalls ist
nur ein Gesinnungstrug, der Kobold eines verbrauchten Fortschrittsglaubens. Wir
verwandeln uns ja, und eins geht aus dem anderen an- oder gegenteilig hervor"
(Strauss 1984, S.llf.).
Anmerkung
1 Abschlußvorlesung an der Universität Göttingen am 15.02.1990. Der mit dem Wechsel an eine
andere Universität verbundene lebensgeschichtliche Einschnitt nach lTjähriger Lehr- und For¬
schungstätigkeit in Göttingen war ein willkommener Anlaß zur kritischen Selbstvergewisserung.
Bis auf einige persönliche Bemerkungen wurde der Vortragsstil beibehalten.
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